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La formación del profesorado en Europa:
El camino de la convergencia
por José Manuel VEZ JEREMÍAS y Lourdes MONTERO MESA
Universidad de Santiago de Compostela
1. Introducción
La existencia de dos claras tenden-
cias en las décadas de los años ochenta y
noventa que influyen decisivamente en
las políticas de la formación del profeso-
rado en las instituciones de educación su-
perior marcan, en casi todos los países
occidentales, los rasgos esenciales del in-
terés por esta manifestación de la educa-
ción:
En primer lugar, se observa que a lo
largo de esos años surgen una amplia
gama de condiciones económicas asocia-
das a un creciente y significativo factor
de globalización que goza del beneplácito
de las instancias gubernamentales en las
que la educación y la formación en los
niveles superiores está enraizada. Las
consecuencias que se derivan de este fe-
nómeno casi mundial son variadas, si
bien cabe resaltar un punto en común a
la mayoría de ellas: la reducción del gas-
to público en educación y formación y, en
simultáneo, la reconducción de las inver-
siones financieras en este terreno hacia
objetivos de tipo económico que priman
sobre intereses sociales o culturales. No
cabe duda que desde el liderazgo marca-
do por Estados Unidos en su órbita de
influencia en otros países anglosajones
estas consecuencias se producen de ma-
nera más intensa en Reino Unido, Aus-
tralia y Nueva Zelanda, pero no es menos
cierto que tanto los países latinoameri-
canos como la mayoría de los Estados
miembros de la Unión Europea reflejan
en sus políticas de estas décadas cam-
bios en esta misma dirección política.
En segundo lugar, cabe mencionar una
tendencia generalizada en la mayoría de
los países, y muy claramente definida en
Europa, hacia las reformas educativas.
Los cambios en las estructuras y conte-
nidos de la formación del profesorado en
el marco de la educación superior son una
parte substantiva de esta tendencia re-
formista. Una tendencia que tiene en co-
mún el factor de modernización tecno-
crática impulsado por el concepto
globalizador de la eficacia competitiva ex-
presado en términos de cualificaciones
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personales e institucionales a bajo coste
y de rentabilidad por medio de estándares
y resultados mediante el rendimiento de
cuentas en función de la idea de mercado
y el trabajo en redes de mercados
(Castells, 1996; Elmore, 2003).
Estas dos tendencias se han visto (se
están viendo), hoy en día, profundamen-
te alteradas por la aparición en la esce-
na de las políticas educativas de un nuevo
factor: la convergencia de las universida-
des, como instituciones indiscutibles en
la responsabilidad (al menos) de la for-
mación inicial del profesorado, en el Es-
pacio Europeo de la Educación Superior.
2. Algunos rasgos institucionales
de la convergencia
El origen de este proceso hay que bus-
carlo en los desafíos a los que tienen que
hacer frente el conjunto de los sistemas
de enseñanza europeos si bien debemos
tener en cuenta que los acuerdos de
Bolonia se desarrollan más allá del ám-
bito estrictamente comunitario. Los pa-
sados 16 y 17 de septiembre de 2004, se
reunieron en Berlín cuarenta ministros
europeos de Educación, para evaluar los
avances realizados en el proceso de
Bolonia y definir las prioridades antes
de la próxima conferencia ministerial de
2005. Desde la loable pretensión de lo-
grar establecer un área europea de edu-
cación superior en el año 2010, la «Charta
Magna» de Bolonia constituye, sin duda,
la más amplia e importante reforma de
la enseñanza superior en Europa desde
los primeros movimientos reformistas de
1986 con motivo de la firma del Tratado
de Roma. Y ello tiene, por fuerza, conse-
cuencias para la dimensión europea de
la formación (inicial y permanente) del
profesorado que han de ir más allá de
vagas, imprecisas y poco constructivas y
eficaces políticas de movilidad de docen-
tes e investigadores.
Como es bien sabido a estas alturas
del proceso de convergencia, la Declara-
ción de Bolonia de 19 de junio de 1999 se
articula sobre la base de seis acciones:
1. Un sistema de grados académicos
fácilmente legibles y comparables, inclu-
yendo la expedición del Suplemento Eu-
ropeo al Título (documento que acompaña
al título de enseñanza superior, con obje-
to de mejorar la «transparencia» interna-
cional y facilitar el reconocimiento
académico y profesional de las titulaciones).
2. Un sistema basado, esencialmen-
te, en dos ciclos: Un primer ciclo, de uti-
lidad para el mercado laboral, de una
duración mínima de 3 años; y un segun-
do ciclo (máster) que requiere la supera-
ción del primer ciclo.
3. Un sistema de acumulación y de
transferencia de créditos (como el Siste-
ma Europeo de Transferencia de Crédi-
tos [ECTS] utilizado con éxito en el
ámbito del programa Erasmus).
4. La movilidad de estudiantes, do-
centes e investigadores.
5. La cooperación en materia de ga-
rantía de la calidad.
6. La dimensión europea de la ense-
ñanza superior.
El proceso tiende, así, a la convergen-
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cia de los sistemas nacionales educativos
de enseñanza superior en Europa en un
sistema más transparente, que situaría
los diferentes sistemas nacionales en un
marco común basado en: Licenciatura,
Máster y Doctorado. Si ello afecta de ma-
nera decisiva a la forma de contemplar
actualmente los modelos de titulación
universitaria existentes en el espacio co-
munitario y extracomunitario, ¡qué decir
del alcance que supone para el caso de
aquellos títulos académicos —algunos con
una orientación tradicionalmente marca-
da por un fuerte y decidido carácter
profesionalizador— vinculados a la for-
mación del profesorado! Baste una sim-
ple referencia a las tensiones generadas
en España durante el año 2004 en torno
a las propuestas elevadas a la Agencia
Nacional de Evaluación y Calidad
(ANECA) por las respectivas Comisiones
encargadas de su elaboración sobre los
títulos de Maestro, por un lado, y los de
Pedagogía y Educación Social, por otro.
Entienda el lector que nuestro interés en
subrayar aquí el hecho de «por un lado»
y «por otro» no es otro que el de poner de
relieve, justamente, el alcance de la ten-
sión sentida en aquellos colectivos de do-
centes e investigadores universitarios
más comprometidos con el hecho (y sus
consecuencias) de la integración de los
títulos de profesorado y los restantes tí-
tulos de educación en estos pasados años
a la hora de comprobar, con sorpresiva e
inquietante extrañeza, el encargo y ma-
terialización institucional de dos propues-
tas —independientes la una de la otra—
que, en esencia, venían a volver a enfati-
zar la perpetuación de dos culturas que
parecen seguir defendiendo el mantener-
se aisladas en sus respectivas tradicio-
nes y promocionando el porvenir desde
sus respectivos corporativismos.
Pero volviendo a retomar el escenario
institucional de la convergencia, cabe aho-
ra destacar el hecho de que en el trans-
curso de la conferencia ministerial de
Praga de 2002 los ministros no sólo acor-
daron que el espacio europeo de enseñan-
za superior debería tener como objetivo
responder a las necesidades educativas y
de formación a lo largo de toda la vida —
una cuestión que venía formando parte
de los debates de múltiples reuniones
científicas en torno a la formación del
profesorado de Europa (a lo que aludire-
mos más adelante)— sino que también
insistieron en la necesidad de que cada
país ponga en marcha políticas de eva-
luación de la calidad, con el fin de asegu-
rar la mutua confianza, indispensable
para el reconocimiento de los estudios
realizados en instituciones de países dis-
tintos al de pertenencia. Así, junto a la
consideración de la realidad ineludible
que suponen los desafíos derivados de la
globalización y la internacionalización, el
escenario europeo de la educación tercia-
ria —en el que se ubica la formación del
profesorado cada vez de un modo más
general— incluye en su horizonte más
inmediato el reto de la calidad de la en-
señanza. No cabe duda que la tendencia
a la disminución de los créditos públicos,
por un lado, y la multiplicación de cen-
tros, por otro, incrementa la exigencia de
calidad y transparencia. Ahora, los estu-
diantes y sus propias familias (y la socie-
dad en su conjunto) quieren saber si el
centro que eligen es de calidad (¿protec-
ción del consumidor?) y los poderes pú-
blicos —que siguen siendo, en la mayoría
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de los casos, los principales proveedores
de subvenciones— desean asegurarse de
que los fondos públicos se invierten en
una enseñanza de calidad.
Está claro, pues, que los centros de
educación superior deben demostrar, cada
vez con mayor frecuencia, que ofrecen una
enseñanza de calidad, que desarrollan
una cultura interna de la calidad y que
se someten a controles externos de cali-
dad. La calidad en los procesos de forma-
ción y profesionalización del profesorado,
independientemente del nivel educativo
y del modelo de formación a que se esté
haciendo referencia, no puede ni debe re-
sultar ajena a esta tendencia o preten-
der darle la espalda. Pero aún así, las
dificultades que siempre están al acecho
en cuestiones de convergencia en torno a
temas de homologación, transparencia y
calidad exigen de todos nosotros un es-
fuerzo decidido que pasa, tal vez, por com-
prender la educación, la formación y la
profesionalización como una voz europea
para el mundo de la cultura y el progre-
so en la igualdad, en la inclusión, en la
paz, en la justicia, en la reducción de los
desequilibrios…
3. Dificultades en la homologación
Cabe, tal vez antes que cosa alguna y
ante confusiones más que generalizadas,
asegurar el hecho de que la «Charta Mag-
na» de Bolonia es un proceso inter-guber-
namental del que la Unión Europea, como
tal, no forma parte. La educación es una
competencia fundamentalmente nacional.
Sólo los Estados pueden decidir la modi-
ficación de sus sistemas educativos y el
contenido de sus enseñanzas. Tanto los
quince Estados miembros que hasta el 1
de mayo formaban parte de la Unión Eu-
ropea como los diez Estados incorpora-
dos en esa fecha han firmado la
Declaración de Bolonia. Sin embargo, el
proceso va más allá de las fronteras de
la Unión Europea. Cuarenta países euro-
peos han firmado la declaración de
Bolonia y este movimiento de reformas
suscita interés también fuera de nuestro
continente. Los actores de este proceso
son los Estados, las regiones y los cen-
tros de enseñanza superior.
Claro, que dicho esto, no debemos ig-
norar el hecho de que el proceso de
Bolonia, desde el punto de vista de la
Unión Europea, se inscribe en el marco
más amplio de los objetivos de Lisboa.
Como es sabido, reunidos en Lisboa en
marzo de 2000, en una reunión extraor-
dinaria del Consejo Europeo, los jefes de
Estado y de Gobierno, conscientes de los
cambios producidos por la globalización
y los retos inherentes a una nueva eco-
nomía basada en el conocimiento, fijaron
un nuevo objetivo para la Unión en la
siguiente década: «convertirse en la eco-
nomía del conocimiento más competitiva
y más dinámica del mundo, capaz de un
crecimiento económico sostenible acom-
pañado de mejoras cuantitativas y cuali-
tativas para el empleo y de mayor
cohesión social.»
Pero el proceso de Bolonia no se pue-
de poner en marcha a la carta. Todos los
países signatarios tienen que aplicarlo de
manera coherente. Si queremos conseguir
una mayor eficacia de los retos inheren-
tes al espíritu de la Charta Magna sus-
crita en Bolonia, los países firmantes
deben llegar hasta el final con sus refor-
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mas. Surge aquí, con fuerza, la cuestión
de la homologación. No cabe duda que la
situación anterior a la firma de la Decla-
ración de Bolonia era muy confusa en
cuanto a la homologación de las
titulaciones de educación y, más en con-
creto, en relación a la formación de pro-
fesionales docentes. La opción, en algún
momento pensada, de una implantación
parcial del proceso crearía mayor confu-
sión. De ahí el valor de la importancia de
la apuesta por una mayor convergencia
en la homologación de procesos condu-
centes a un grado de profesionalización
docente comparable donde los europeos
nos jugamos ni más ni menos que la cre-
dibilidad de nuestros sistemas de forma-
ción, su reputación, su capacidad de
adaptación a un entorno nuevo y la pro-
yección de la enseñanza superior y de la
investigación europea en el mundo.
Claro que aplicarlo de manera cohe-
rente, como más arriba indicábamos, no
significa entrar a converger unos y otros
sistemas educativos (de este Estado y de
aquella otra región europea) para plan-
tear modelos y contenidos de formación
del profesorado de un modo igual. Homo-
logación no es sinónimo de igualación. Si
acaso de equiparación. Pero, más que
nada, de convergencia en procesos, es-
tructuras y finalidades formativas para
la profesionalización docente en Europa.
Una idea, la de convergencia, que no pue-
de ni debe alejarse de la de autonomía
curricular propia de las instituciones de
formación.
Y teniéndola en cuenta, tal vez resul-
te de interés plantear la necesidad de
identificar o recrear escenarios de forma-
ción que alteren la racionalidad estática
en que se ha venido moviendo la forma-
ción del profesorado en Europa, que evi-
ten continuar con su tradicional
estructura segmentada (modelo simultá-
neo y consecutivo), y que atiendan los
intereses que se derivan de las distintas
políticas culturales y sociales de los dife-
rentes miembros de la Unión. Como no
es éste el lugar para dejar volar la fanta-
sía, ni para reinventar la utopía, permí-
tanos el lector plantear, a continuación,
una propuesta de medidas concretas para
la convergencia en la homologación que
tiene en cuenta tanto los resultados de
las investigaciones de la Red Temática
Europea para la Formación del Profeso-
rado en Europa (TNTEE), recogidas en
su Libro Verde sobre la Formación del
Profesorado en Europa (Buchberger et
alii, 2000), cuanto los estudios llevados a
cabo por la Red EURYDICE y publicados
en sus respectivos Informes (véase, espe-
cialmente, EURYDICE, 2003), así como
los trabajos de otros autores (Cf., por
ejemplo, Vaniscotte, 1998).
Asumimos, de entrada, que se ha in-
tentado ya con notable éxito (y en buena
parte las iniciativas bajo las acciones del
Programa SOCRATES así lo ponen de
manifiesto) dar satisfacción a objetivos
de mejora en la formación y profesiona-
lización docente en Europa concentrados
en:
• Favorecer el diálogo entre todos los
agentes implicados en las reformas de la
formación del profesorado a niveles loca-
les, regionales, nacionales y paneuropeos.
• Enriquecer el contenido de las de-
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finiciones de los escenarios que resultan
más problemáticos para dar coherencia a
una convergencia europea en formación
del profesorado.
• Potenciar procesos de toma de de-
cisiones ancladas en un análisis riguroso
de la realidad y de las necesidades de
transformación de modelos de formación
vigentes.
• Iluminar, desde patrones de cali-
dad, los procesos de resolución de proble-
mas en todos y cada uno de los aspectos
relativos a formación y profesionalización
docente.
Sobre la base de esta asunción, la con-
creción de nuestra propuesta para una
convergencia en la homologación tiene
que ver con un doble nivel de responsa-
bilidades: Por un lado, las medidas a to-
mar bajo responsabilidad política de los
Estados miembros de la UE; por otro,
aquellas medidas que deben formar par-
te de las propias responsabilidades de la
Comisión Europea.
3.1. Medidas concernientes a la
responsabilidad de los Estados
miembros de la UE.
No cabe duda que las diferencias exis-
tentes (y persistentes) en los tipos de dis-
curso y los modelos de formación en la
educación superior de los 25 Estados
miembros de la Unión derivan hacia la
necesidad de flexibilizar de manera ex-
quisita cualquier propuesta concreta que
los Estados miembros, a este nivel
supranacional, quieran impulsar. Aún
así, entendemos que existen ocho puntos
de encuentro en los que las dificultades
de la convergencia se minimizan. En sín-
tesis:
1. Comisiones homologadas: Hace-
mos referencia aquí a la necesidad de que
cada Estado asuma sus propias respon-
sabilidades en la creación de Comisiones
para la convergencia que, al menos, ten-
gan en común el hecho de que sus miem-
bros representen de un modo democrático
a todos los agentes y ámbitos institucio-
nales que tienen que ver directamente con
la formación y profesionalización docente.
2. Proyectos definidos: La existencia
de consignas u «orientaciones nacionales»
por parte de algunos socios en lo referen-
te a las propuestas de reforma de la for-
mación docente merma el grado de
autonomía esperable para una discusión
pública a nivel transnacional de nuestra
convergencia en esta cuestión desde la
perspectiva de una homologación euro-
pea. De ahí la necesidad de implementar
proyectos bien definidos en cuanto a gra-
do de autonomía y responsabilidad de las
instituciones y los recursos humanos que
tengan que ver con la reforma tanto de
los propios centros de formación cuanto
de sus contenidos curriculares.
3. Programas específicos de I+D vin-
culados a la formación y profesionaliza-
ción docente: Habida cuenta del grado de
conocimiento que hoy compartimos acer-
ca de la fundamentación de la formación
y profesionalización docente, se hace ne-
cesario desarrollar perfiles coherentes de
I+D que, a nivel transnacional, permitan
la potenciación de estructuras de inves-
tigación orientadas a una convergencia
real entre los 25 socios de la UE.
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4. Planes de acción que incluyan la
formación permanente del profesorado: Si
bien no hay duda, desde los datos de re-
ferencia de los estudios e informes a que
anteriormente aludíamos, que el acento
en la inclusión de la formación a lo largo
de la vida profesional de los docentes es
un punto neurálgico para la convergen-
cia, debemos tener claro que no todos los
Estados tienen la misma voluntad políti-
ca a este respecto. De ahí la necesidad
imperiosa de que aquellos socios que aún
no lo han hecho, diseñen sus propios pla-
nes de acción en la formación docente des-
de una doble perspectiva: incluir la
formación permanente del profesorado y,
al tiempo, integrarla bajo un modelo no
segmentado y, a nivel de responsabilida-
des políticas en la formación, no dividido
ni compartido entre instancias diferen-
tes (universidades, administraciones edu-
cativas, etc.).
5. Diseño de formas de cooperación
estables: Difícilmente se puede llegar a
una educación de calidad sin que se pro-
duzca una estrecha y firme colaboración
paneuropea entre profesionales docentes,
instituciones de formación y centros edu-
cativos. Sin embargo esta condición ne-
cesaria precisa todavía de efectos
poderosos de sinergia institucional en al-
gunos socios de la UE. Permítasenos su-
gerir que el camino hacia la convergencia
en formación y profesionalización docen-
te por la vía de una mayor homologación
podría comenzar por el establecimiento
de formas de cooperación y partenariado
en el desempeño del Practicum en la for-
mación inicial y en los primeros pasos
del ejercicio profesional por parte del pro-
fesorado novel.
6. Diseño de estructuras de forma-
ción diferentes: A nadie se le escapa el
hecho que, tal vez, resulta más caracte-
rístico de la formación y profesionaliza-
ción docente en Europa: la multiplicidad
y diversidad de estructuras y modelos de
aquellas instituciones que le dan acogi-
da. De ello se deriva la necesidad impe-
rativa de trabajar en la dirección de
diseñar centros y estructuras de forma-
ción más comprehensivos, integradores y
homologables que contribuyan a
minorizar los efectos negativos que se per-
ciben como resultado de esta multiplici-
dad y diversificación. Nadie pone en duda
que tales estructuras y centros deben for-
mar parte, en todo momento, de la edu-
cación superior de nivel terciario en el
espacio europeo.
7. Formadores del profesorado que
respondan a estándares de calidad pro-
bada: Una formación y profesionalización
del profesorado de calidad depende, en
buena medida, de la posibilidad de con-
tar con formadores universitarios que
acrediten estándares de calidad en su
curriculum vitae académico e investiga-
dor. Los informes europeos revelan que
esto no siempre es así, y advierten de la
frecuencia con la que la formación docen-
te (inicial y permanente) descansa sobre
la base de formadores con unas
cualificaciones formales de índole bastan-
te inferior a lo esperable para el desem-
peño de funciones de esta naturaleza. De
ahí la importancia de avanzar en la con-
vergencia teniendo en cuenta la necesi-
dad de revisar críticamente el valor y
alcance de determinadas cualificaciones
profesionales y académicas en virtud de
su coherencia y adecuación a los princi-
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pios de garantía de una formación y
profesionalización docente de calidad en
Europa.
8. Desarrollo de organizaciones pro-
fesionales autónomas: La profesión de
formador de formadores y la de los pro-
pios docentes no pueden quedar al mar-
gen de las formas de organización que
poseen a nivel europeo muchos otros pro-
fesionales de la práctica igualmente re-
flexivos, en términos de Schön (1992), que
lo que se espera de los profesores. Estas
organizaciones profesionales debieran
asumir responsabilidades al menos en
tres frentes: en el de las garantías y pro-
moción de la calidad de los servicios pro-
fesionales proporcionados por la
formación del profesorado y los propios
docentes; en la cooperación con otros so-
cios de profesiones afines en medidas de
homologación y acreditación de progra-
mas de formación del profesorado; y en
la certificación de las cualificaciones pro-
fesionales.
3.2. Medidas bajo la responsabili-
dad de la Comisión Europea
Atenderemos bajo este epígrafe a una
serie de medidas que no conciernen tan-
to a las iniciativas que puedan devenir
de parte de personas, instituciones u or-
ganizaciones de los socios estatales sino
de la asunción de responsabilidades
institucionales de la propia Comisión.
Destacaremos siete de ellas que, a nues-
tro juicio, resultan de mayor interés y
prioridad:
1. Relevancia y pertinencia de las
acciones de la Comisión: Desde el
marco legislativo del Tratado de
Maastricht y el Tratado de
Ámsterdam la Comisión Europea
ha sabido contribuir a un núme-
ro importante de reformas en la
formación del profesorado en una
doble manera: de forma indirec-
ta, mediante la promoción de do-
cumentos de política educativa
(Libros Blancos para la sociedad
de la cultura, la información y la
educación, un Marco común eu-
ropeo para la enseñanza, apren-
dizaje y evaluación de las lenguas,
etc.); de forma más directa, a tra-
vés del apoyo decidido a proyec-
tos de desarrollo curricular a nivel
transnacional y, también, por me-
dio de un impulso generoso a pro-
gramas de las acciones bajo
SOCRATES (Erasmus, Comenius,
Leonardo, Lingua…) para la mo-
vilidad del alumnado que se for-
ma para la carrera docente, del
profesorado en ejercicio, de res-
ponsables de instituciones de for-
mación, etc. Claro que si tenemos
en cuenta que las ayudas se han
concentrado en buena medida en
socios comunitarios —o institucio-
nes, o personas— mejor informa-
dos (o dispuestos, o más
atrevidos…) acerca de este tipo
de ayudas y acciones, procede re-
clamar no sólo la continuación de
estas acciones (en tiempos de ma-
yor expansión y diversificación del
mapa de socios) sino, y sobre todo,
medidas de mayor coherencia, de
mejor coordinación y de auténti-
co alcance para todas las perso-
nas e instituciones implicadas en
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la formación del profesorado a
quienes trabas o impedimentos de
su propia cultura profesional (di-
gamos, por ejemplo, las barreras
lingüísticas) no deben dejar jamás
al margen de los impulsos y deci-
siones en cuestiones de conver-
gencia europea. No sólo por el
alcance que posee sino también
por la particular especificidad y
pertinencia de su carácter, la for-
mación y profesionalización del
profesorado justifica en sí misma
una Acción singular incorporada
al Programa SOCRATES o a cual-
quier otro que le pueda dar aco-
gida e impulso.
2. Un Comité Transnacional para la
Reforma de la Formación Docen-
te: Desde las expectativas crea-
das en toda la Unión sobre la
calidad de la educación, sobre una
formación de calidad y sobre una
profesionalización docente de ex-
celencia, cabe justificar sobrada-
mente la coherencia de una acción
transnacional que tenga como mi-
sión el establecimiento institu-
cional de un Comité encargado de
las acciones propias de las refor-
mas que demanda la formación
docente. Creemos que los resul-
tados de las experiencias indivi-
duales de algunos Estados en
cuanto a sus medidas de conver-
gencia para las titulaciones de
educación y de formación del pro-
fesorado dan pie para pensar en
las ventajas derivadas de un Co-
mité trasnacional que implique en
su seno a todo tipo de agentes
educativos y represente, de ma-
nera efectiva, las variadas comu-
nidades educativas y las dife-
rentes culturas que se integran
en la Europa actual de 25 socios.
La homologación no puede llegar
a buen puerto sin este tipo de es-
fuerzo político.
3. Centros Paneuropeos de Forma-
ción del Profesorado: No es nin-
guna novedad, como iniciativa,
habida cuenta del camino em-
prendido a lo largo de estos últi-
mos años por algunas institu-
ciones europeas dedicadas a la
formación docente en el ámbito
universitario en favor de un ma-
yor acercamiento de sus currícula
a modos más efectivos de docen-
cia (integración plena de las TICs,
inclusión de módulos de estudios
europeos, impartición de materias
en más de una lengua europea,
etc.). Pero las iniciativas no de-
jan de ser esporádicas y, princi-
palmente, locales. Una vez más,
la convergencia por vía de una
mayor homologación nos hace
pensar en la necesidad de promo-
ver —desde las acciones políticas
de la Comisión— la creación de
centros paneuropeos de formación
del profesorado que, al tiempo,
puedan operar como auténticos
coordinadores de redes de calidad
en ámbitos específicos de la for-
mación y profesionalización do-
cente.
4. La investigación sobre la ense-
ñanza y la formación del profeso-
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rado: Una educación de calidad y
una formación del profesorado de
excelencia precisa, sin dudarlo,
del desarrollo efectivo de una
fundamentación científica susten-
tada por investigaciones específi-
cas y por el análisis de modelos
de buenas prácticas que estén va-
lidadas en el dominio empírico del
—cada vez más amplio y comple-
jo— contexto europeo. No sería
justo decir que los esfuerzos de la
Comisión en esta dirección han
sido tan generosos como resulta
necesario. Por ello, la convergen-
cia desde la homologación exige
una alta prioridad a esta deman-
da.
5. Master y Programas de Doctorado
transnacionales: Son muchas y
bienvenidas las recientes inicia-
tivas a favor de la homologación
de estos segundos ciclos en las
titulaciones que caminan hacia la
convergencia europea. El esfuer-
zo de las Universidades y las Ad-
ministraciones Educativas de
muchos Estados miembros de la
UE revelan el alto interés por esta
cuestión en términos generales.
¿Tendremos en suerte el mismo
grado de preocupación y desarro-
llo en lo que, de forma particular,
atañe a la formación y profesio-
nalización docente? De ser así,
habremos avanzado en la conver-
gencia desde esta forma de ho-
mologación tan necesaria para
nuestro crecimiento.
6. La movilidad: No hay integración
europea sin movilidad transna-
cional. No hay movilidad
transnacional sin homologación.
El camino hacia la convergencia
implica la eliminación de todo tipo
de obstáculos —en particular, las
dificultades derivadas de la ho-
mologación vía créditos ECTS
que, en educación y en formación
del profesorado, tan poco han
avanzado. Cabe, así, reclamar una
mayor atención de la Comisión
Europea —por encima de decisio-
nes que puedan sustentarse en los
dominios de poder de este o aquel
Estado o nación— a favor de una
mejor homologación y/o compati-
bilidad de las titulaciones en edu-
cación y en el ámbito de la
formación y carrera docente.
7. Desarrollo efectivo de la dimen-
sión europea: El Libro Verde so-
bre La Dimensión Europea en
Educación (Buchberger et alii,
2000), bajo patrocinio de la pro-
pia Comisión, contiene referencias
explícitas al papel tan significati-
vo que desempeñamos los profe-
sores y los formadores de
profesores a la hora de convertir
en realidad el espíritu de esta di-
mensión. Existe un consenso ge-
neralizado a favor del reconoci-
miento acerca del progreso alcan-
zado frente a este magno objeti-
vo. Sería mejorable si la Comisión
mantiene su esfuerzo por impul-
sar acciones centradas en una for-
mación del profesorado que
necesariamente incluya la dimen-
sión europea en todos los casos.
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4. El problema de la transparencia
El calado que tienen los problemas de-
rivados de la homologación adquiere, a
la hora de examinar la transparencia con
la que certificamos las competencias pro-
fesionales de los docentes europeos, una
dimensión de complejidad añadida. Las
diversas y bien diferentes formas de acre-
ditación que se inscriben en el contexto
de las certificaciones para el desempeño
de la docencia en cualquiera de sus nive-
les educativos se enfrentan a un hecho
común que no puede pasar inadvertido a
la hora de impulsar la convergencia eu-
ropea en la formación y profesionalización
del profesorado: dar garantías a la so-
ciedad.
4.1. Dar garantías a la sociedad
El principal problema de política edu-
cativa que percibimos en un horizonte no
lejano para la dimensión europea de la
educación es el hecho de que nuestra am-
plia y compleja sociedad, con nuevas for-
mas de cultura en ámbitos sociales y
laborales, quiere tener plenas garantías
de que aquellos profesionales que ejer-
zan en el dominio docente, independien-
temente del nivel en que lo hagan, estén
debidamente cualificadas para responder,
de un modo satisfactorio, a las exigen-
cias de un desempeño eficaz de su puesto
de trabajo. Dicho de otro modo, la pre-
sión social avanza de tal modo y manera
en la conquista de garantías sobre las
cualificaciones y competencias derivadas
del ejercicio docente que la acreditación
de los programas de formación del profe-
sorado y las titulaciones que emanan de
ellos están en el punto de mira no sólo
(como podía pensarse hasta hoy en día)
de las preocupaciones de los académicos
o los responsables políticos de la educa-
ción, sino también de la nueva sociedad
paneuropea en su conjunto.
Las soluciones con las que tradicio-
nalmente los países europeos han inten-
tando afrontar este problema, desde
diversas opciones de política educativas,
se pueden sintetizar en:
1. Acreditación (reconocimiento) de
los programas, titulaciones o cur-
sos que tienen que ver directa-
mente con la cualificación profe-
sional para el ejercicio de la do-
cencia.
2. Certificaciones individuales exter-
nas de cualificación profesional
para la docencia, abierta a la ob-
tención de diplomas por medio de
determinados cursos y titula-
ciones o, de modo eventual, por
medio de una especialización pro-
fesional diseñada (de maneras
muy variadas) para tal efecto.
3. Establecimiento de complementos
de formación más allá de la acre-
ditación y la certificación indivi-
dual externa para la cualificación
docente.
A ello cabe añadir el hecho de que los
procesos de selección para el acceso al
empleo en la docencia por parte de quie-
nes están autorizados para ejercerla,
constituyen (en aquellos casos en los que
existen tales procesos) una forma de com-
plemento a la exigencia de garantías que
puede resultar alternativa a las tres for-
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mas de actuación que acabamos de refe-
rir. Cabe destacar, en esta situación, la
circunstancia de que en aquellos países
en los que la mayor parte de su profeso-
rado son funcionarios docentes no siem-
pre es fácil establecer con claridad una
nítida distinción entre las responsabili-
dades en las que el Estado tiene compe-
tencias directas:
— la regulación del acceso al ejerci-
cio profesional;
— exigencias de calidad de la educa-
ción obligatoria (en ámbitos de ti-
tularidad pública y privada) y,
como consecuencia, de la calidad
de la formación del profesorado que
en ella ejerce sus funciones docen-
tes;
— selección en el acceso al empleo
para los centros que el Estado ad-
ministra directamente.
La situación extrema de falta de re-
gulación social se verifica y pone de ma-
nifiesto en aquellos casos (como ha sido
el caso de Portugal hasta que se creó en
1999 un sistema de acreditación para los
cursos de formación inicial del profesora-
do; véase Campos, 2002) en que no hay
selección para el acceso al empleo, ni hay
acreditación de cursos de formación do-
cente, ni existe una certificación externa
para que alguien esté autorizado en el
desempeño de este tipo de ejercicio pro-
fesional.
Claro que con la progresiva
internacionalización, y no sólo europei-
zación, de la formación docente y de los
mercados de trabajo (donde, menos mal,
la educación parece ocupar un espacio to-
davía importante) surge otro problema
de naturaleza política y social que apun-
ta de lleno al centro de la diana de la
transparencia en formación y profesio-
nalización docente: las garantías que la
sociedad reclama ante cualificaciones
para el desempeño del ejercicio docente
que han sido otorgadas en otro Estado y
la exigencia de hacer transparente sus
contenidos, sus niveles de homologación,
su adecuación y validez para ser compa-
rables con aquellas cualificaciones pro-
pias del país o región en cuestión. En
este tipo de casos, las propuestas de
transparencia que intentan dar satisfac-
ción a estas crecientes expectativas so-
ciales, algo que se viene advirtiendo ya
desde los trabajos del Proyecto SIGMA
sobre La Formación Docente en Europa:
Evaluación y Perspectivas (véase SIGMA
Project, 1995; Sander et alii, 1996;
Sander, 1999), se centran en:
• El establecimiento de un sistema
paneuropeo de acreditación que abarque
a todos los cursos y programas ofertados
por el conjunto de los socios de la UE.
• La mutua aceptación por el con-
junto de Estados miembros de la UE de
los sistemas de acreditación de cursos y
programas, o bien de certificaciones indi-
viduales externas de las cualificaciones
para el ejercicio docente, existentes en
cada uno de ellos.
• Favorecer políticas de movilidad
que, de facto, contribuyan a generar con-
fianza en la sociedad europea sobre las
garantías de la transparencia en la for-
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mación y profesionalización docente que
resultan exigibles para la transna-
cionalidad.
4.2. Públicos interesados
En el apartado anterior hemos hecho
referencia a aspectos de transparencia,
como otra vía necesaria en los procesos
de convergencia en el Espacio Europeo
de Educación Superior, que tienen que
ver con la situación de la regulación pú-
blica del acceso al ejercicio de la profe-
sión docente. Una situación que resulta
casi mayoritaria en los socios actuales de
la Unión y que, sin mayores problemas,
permite o permitirá en un breve tiempo
que la acreditación profesional de un cur-
so o programa reglado de formación (bien
en sí mismo o mediante el complemento
de una certificación individual externa)
resulte ser una condición suficiente para
quienes quieran ejercer en un Estado
miembro distinto al de obtención de su
acreditación. Las garantías de transpa-
rencia que pide la sociedad, que al me-
nos creemos que puedan tener su reflejo
en los Suplementos al título para el ejer-
cicio docente, no son complejas de otor-
gar. Claro que hay más públicos
interesados en este tipo de transpa-
rencia.
No nos cabe ninguna duda que los Mi-
nisterios responsables de la Educación,
por ejemplo, y en cuanto que asumen po-
líticas públicas de educación y deben ga-
rantizar su respectiva calidad, están en
un lugar de primera fila en cuanto a pú-
blicos interesados en la adecuación y
transparencia de la cualificación profe-
sional del profesorado a las exigencias
del desempeño de su puesto de trabajo
en forma y manera que responda a los
criterios de calidad exigibles.
No están menos interesadas por la
transparencia del contenido de sus pro-
gramas de formación las propias institu-
ciones formativas que, bajo etiquetas y
modos tan diversos, cumplen una misma
finalidad en el conjunto de los Estados
miembros de la UE. Y, una vez más, la
acreditación se manifiesta aquí como una
de las vías de convergencia menos con-
flictivas por mucha reticencia que nos
plantee a todos su aceptación aunque sea
de un modo condicional y crítico. Al igual
que sucede en el caso de los estudiantes
que se forman para ser profesores, que
ven la acreditación de las instituciones
de formación como una forma de garan-
tía para su movilidad y para su propia
formación inicial. También cabe pensar
con cierta coherencia que la acreditación
tiene un público interesado en el caso de
quienes dan empleo a los profesores, en-
tre los que se encuentran los responsa-
bles para la educación pública que, en
función de las estructuras educativas de
cada Estado miembro, puede recurrir o
no a procesos específicos de selección de
candidatos para puestos docentes.
Y, en esta misma dirección, cabe sos-
pechar que son los propios cuadros do-
centes —los profesores— de las institu-
ciones escolares quienes tienen interés en
la acreditación como vía de transparen-
cia en la formación y profesionalización
docente en Europa. Y ello por una doble
razón: por un lado, la mejor autoestima
y estima social que cobra así la profesión
docente; por otro, el propio interés por la
calidad de la formación de sus futuros
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colegas en momentos en los que el traba-
jo en equipo y las formas colaborativas
de entender el desempeño docente son
cada vez más aceptadas y puestas en
práctica.
Finalmente, no podemos dejar de pen-
sar que la acreditación interesa a la so-
ciedad en su conjunto a la vista de las
legítimas expectativas que está desarro-
llando, sobre todo en algunos países de
la Unión, a favor de una educación para
toda la ciudadanía que tenga las garan-
tías derivadas de la responsabilidad de
profesionales bien formados para esta fi-
nalidad.
4.3. Naturaleza del proceso de
acreditación
Pero, en realidad, cuando hablamos
de la vía de la acreditación como un pro-
ceso más en el complejo camino hacia la
convergencia europea en materia de for-
mación y profesionalización docente… ¿a
qué formas de acreditación nos referimos?
Conviene distinguir aquí, bajo nuestro
punto de vista, dos grandes categorías:
la de naturaleza académica y la de natu-
raleza profesional. Una y otra pueden ha-
cer referencia a las instituciones de
formación o a los programas de forma-
ción docente. En síntesis:
La acreditación académica de una ins-
titución o de un programa de formación
que conduce a una determinada titula-
ción de tipo académico descansa en el jui-
cio de la respectiva adecuación a aquellos
criterios que caracterizan al título en
cuestión y, en general, está relacionada
con el proceso de reconocimiento que po-
see en el propio nivel nacional en que se
otorga o en un nivel transnacional.
La acreditación profesional de una ins-
titución o de los programas de formación
que aspira a asegurar una determinada
cualificación profesional consiste en el jui-
cio de la respectiva adecuación a aque-
llos criterios que caracterizan a las
exigencias formativas del desempeño pro-
fesional para las que se supone que pre-
paran a su alumnado (futuros profesores).
En términos generales, está relacionada
con el proceso de atribución del respecti-
vo título profesional y con la consecuente
autorización para el desempeño del ejer-
cicio docente.
Dicho de otro modo, mientras que la
acreditación de tipo profesional se centra
en criterios que tienen que ver con el ni-
vel y dominio de una determinada cuali-
ficación profesional, la acreditación de
naturaleza académica tiene su foco en cri-
terios que caracterizan a la formación co-
rrespondiente al título académico al que
conduce. Cabe destacar aquí el hecho de
que la adecuación a los criterios acadé-
micos no garantiza, por sí sola, la ade-
cuación a criterios profesionales. No
obstante, en el caso de que los progra-
mas o cursos de cualificación profesional
conlleven la obtención de un determina-
do grado académico resulta necesario,
además, que se ajusten a los criterios aca-
démicos.
Señalaremos, por último, algunos as-
pectos que, tomados en su conjunto, sir-
ven para caracterizar el nivel paneuropeo
de la acreditación y, al tiempo, señalan
diferencias con otras formas de garantía
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de homologación y calidad en un camino
de convergencia:
1) La existencia de un juicio firme
en cuanto a la adecuación de la
institución o programa o cursos de
formación a criterios bien y clara-
mente definidos.
2) Un proceso transparente de defi-
nición de criterios llevado a cabo
por una instancia externa a las
propias instituciones de forma-
ción.
3) La existencia de una agencia de
acreditación que resulte indepen-
diente en cuanto a su relación con
las instituciones, programas o cur-
sos objeto de la acreditación.
4) (En el caso de la acreditación ex-
clusivamente profesional) La exis-
tencia de criterios específicos
relativos al nivel y al dominio de
la cualificación profesional para la
que un curso o programa orienta
su propia oferta formativa.
5) (También en el caso de la acredi-
tación exclusivamente profesional)
La participación de agentes que
toman decisiones en la adjudica-
ción de los puestos docentes, así
como otros profesionales del sec-
tor comprometidos con el desem-
peño profesional, a la hora de
definir los criterios referidos en el
apartado 4) y a la hora de valorar
la oferta formativa de los cursos o
programas de formación.
5. El reto de la calidad
Tanto los informes nacionales sobre
el nivel actual de la formación y
profesionalización docente en los respec-
tivos países miembros de la UE estable-
cidos para la conferencia SIGMA
celebrada en Osnabrück en junio de 1995
(véase SIGMA Project, 1995; Sander et
alii, 1996) como las discusiones que tu-
vieron lugar durante el propio evento,
muestran muy claramente que la forma-
ción del profesorado es considerada por
todos los profesionales como un sector de
Ciencia y Estudios que deberá asumir
una función significativa en el proceso
de la convergencia europea. El Informe
derivado del proyecto, publicado por la
red temática europea TNTEE en varias
lenguas, señala en sus primeras páginas,
que:
«El gran número de estudiantes e
instituciones envueltos en el sector de
la formación docente demuestra con
evidencia la importancia de este pa-
pel y acentúa su función de elemento
esencial para la preparación de los
profesores en el ámbito del desarrollo
escolar. Más de mil instituciones y
más de 50.000 docentes en la forma-
ción docente toman parte en la for-
mación de más de medio millón de
estudiantes en la formación inicial y
más de 5 millones de profesores par-
ticipan en la formación continuada.
Estas cifras no niegan el hecho de que
el potencial de la formación docente
no fue aún suficientemente explotado
en el aspecto de la integración euro-
pea, ni se supo usar la introducción
de la dimensión europea para la nece-
re
vi
st
a 
es
pa
ño
la
 d
e 
pe
da
go
gí
a
añ
o 
LX
III
, n
.º
 2
30
, e
ne
ro
-a
br
il 
20
05
, 1
01
-1
22
116
José Manuel VEZ JEREMÍAS - Lourdes MONTERO MESA
saria mejora de la calidad de la for-
mación docente.» (Sander et alii, 1996,
2-3)
Esta alusión, en el final de la cita, a
la rentabilización de la introducción de
la dimensión europea en la formación del
profesorado como un posible factor de
mejora de sus procesos de calidad, ha
centrado buena parte de las discusiones
que en estos últimos años intentan vin-
cular el reto de la calidad con la conver-
gencia en Europa en relación a la
adecuación de los procesos y titulaciones
concernientes a la formación y
profesionalización docente. Cabe aquí te-
ner muy en cuenta, como señala el estu-
dio de EURYDICE sobre la profesión
docente en Europa, en su Informe I: For-
mación inicial y transición a la vida la-
boral (ver EURYDICE, 2003), que los
programas y cursos de formación docen-
te en Europa están organizados todavía
a día de hoy en formas institucionales
muy diferentes, y, sobre todo, el hecho
de que el proceso de trasladar la forma-
ción docente dentro de las universidades
se efectuó en distintas formas y a una
velocidad diferente y, en consecuencia, se
está realizando bajo condiciones
institucionales y reglamentaciones muy
variadas que dificultan la convergencia
de las titulaciones en formación del pro-
fesorado de un modo muy especial. Una
complejidad que afecta muy negativamen-
te al proceso de converger con la calidad
deseable.
En realidad, plantear aspectos de ca-
lidad en los procesos de convergencia de
las instituciones, cursos, programas, ci-
clos, titulaciones, certificaciones, etc. re-
lacionados con la formación docente es
entrar a fondo en cuestiones que tienen
que ver con el marasmo europeo (¿un caos
deliberadamente así organizado?) que ca-
racteriza (hoy mismo, a las puertas de la
convergencia) a sus particularidades y a
sus problemáticas estructurales más es-
pecificas:
Una de sus características más esen-
ciales es la relación directa de la forma-
ción docente con numerosas disciplinas
de varias Facultades y Departamentos
(como es el caso de las lenguas y sus lite-
raturas, los idiomas, las matemáticas, la
biología, la química, la historia… en el
caso del ámbito curricular académico)
junto a disciplinas procedentes del cam-
po de las ciencias de la educación (ámbi-
to curricular pedagógico). En el foco de
la formación docente se unen de esta ma-
nera las diferentes cooperaciones de los
campos más diversos de la educación su-
perior. Y es exactamente en este punto
dónde la formación docente se distingue
dentro de otros campos de estudios.
No es fácil poder coordinar los dife-
rentes ámbitos del curriculum de la for-
mación docente según sus contenidos y
muchos profesores en las universidades
consideran este problema cómo uno de
los más graves. Hay ámbitos curriculares
que aparecen de forma simultánea en casi
todos los modelos de formación docente
en uso: el pedagógico, el de la especiali-
zación disciplinar, el de las didácticas es-
pecíficas y el relativo a las experiencias
de campo en los centros escolares —el
Practicum (debido a la falta de acuerdo
en una terminología determinada que re-
sulte apropiada para el uso en todos los
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contextos culturales, no se puede evitar
que los términos tengan diferentes signi-
ficados en diferentes países europeos).
Al igual que se echa en falta la exis-
tencia de una lógica interna respecto a
los contenidos, la posición y la función
que deberían asumir los diferentes ámbi-
tos curriculares siempre resultan ser el
epicentro de discusiones en las que suele
producirse una gran controversia. Según
la edad del grupo de alumnos y la etapa
educativa de referencia, así como el tipo
de centro escolar que es considerado como
futuro puesto de trabajo, se atribuye un
valor diferente al ámbito curricular de
las ciencias de educación, al disciplinar y
a las didácticas específicas. Y se hacen
estas diferenciaciones sin tomar en con-
sideración si son generalmente razona-
bles o lógicas, o si están fundamentadas
en el conocimiento disponible, de la mis-
ma manera en que se cuestiona el papel
menor que juegan las ciencias de la edu-
cación en la formación docente.
Lo mismo que es motivo de graves dis-
crepancias la propia relación de la for-
mación inicial del profesorado con las
instituciones escolares donde se ejerce la
profesión, la vinculación de la formación
inicial con la formación permanente y a
lo largo de la vida profesional de los do-
centes en cuanto a las formas y conteni-
dos que pueda adoptar y las instituciones
en que llevarse a cabo.
No es de extrañar, sobre la base de
tan sólo cuatro tipos de cuestiones como
las arriba planteadas (¡cuántas más po-
dríamos seguir enumerando!), que no
exista un acuerdo fácil sobre qué aspec-
tos o cuáles problemáticas o situaciones,
etc. deberían tener una mayor importan-
cia y un análisis prioritario a la hora de
plantear la calidad como una vía necesa-
ria en la convergencia europea en la for-
mación y profesionalización docente.
Claro que como apunta Theo Sander en
su revisión crítica del informe inicial ela-
borado por los miembros del Proyecto
SIGMA:
«La calidad es un concepto vago y
con apenas significado si no está an-
clado firmemente en un tipo de com-
prensión muy claramente definida
acerca de las funciones y el papel que
desempeña la formación del profeso-
rado.» (Sander, 1999, 8)
Y, evidentemente, una falta de esfuer-
zos por llegar a ese nivel de firme com-
prensión no debería dejar paso a que la
calidad se convierta, como más de una
vez ha ocurrido, en un arma arrojadiza
en manos de los gobiernos para lanzar
sus ataques sobre el sector educativo en
general y, en particular, sobre la forma-
ción y profesionalización del profesorado
en la educación terciaria. Nuestra cali-
dad, como una forma más de convergen-
cia, tal vez deba ser entendida, simple y
llanamente, en relación a las políticas que
desde los años noventa del pasado siglo
están determinando —en Europa al igual
que en el resto del mundo— todos los
procesos que tienen que ver con las teo-
rías del capital humano que ponen su cen-
tro de atención en una dimensión
comprehensiva y coherente del desarro-
llo de los recursos humanos a favor del
progreso y la prosperidad económica y so-
cial de la sociedad de la información y el
re
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conocimiento. Si la calidad que se espera
de la educación es la que debe estar en
sintonía con su propia necesidad de sen-
tirse y convertirse en un motor de las
políticas económicas y sociales que se in-
tegren plenamente en una sociedad de la
cultura, la calidad deseable para la for-
mación y profesionalización docente no
puede alejarse de este mismo objetivo.
De ahí, entendemos, la insistencia sobre
su necesaria atención a la hora de ha-
blar de una Sociedad del Conocimiento
(Cf. Delors, 1996; Esteve, 2003; European
Commission, 1997; Hargreaves, 2003).
Por un lado, no debemos olvidar nun-
ca que la finalidad de la educación es en
primer lugar política. Se concibe en el
marco de una política educativa acorde
con unos fines más generales de gobier-
no de la sociedad. Y, evidentemente, una
de las características de las democracias
occidentales económicamente desarrolla-
das es la capacidad de expresión de los
ciudadanos que representan grupos so-
ciales diversos de intereses múltiples y
contradictorios, de donde surge una de-
manda social sobre todas las cuestiones
de interés general. Además, el desarrollo
científico y tecnológico acelerado ha he-
cho de la educación un terreno clave en
el acceso a un empleo y a una posición
que asegure el bienestar y la seguridad o
le excluya a uno de ella.
Por otra parte, es preciso considerar
que la calidad como demanda social sur-
ge, en los albores del tercer milenio, como
legítima aspiración de múltiples agentes
de origen diverso (padres de alumnos,
asociaciones, movimientos pedagógicos, y
estudiantes que poseen sus propios cau-
ces oficiales para hacer oír más o menos
su voz en los centros escolares y en las
universidades) además de otros sectores
de la sociedad aparte de los de la educa-
ción: el social, como prevención o solu-
ción; el económico, ligado a la integración
de los futuros trabajadores; y el político,
en diferentes instancias locales y regio-
nales, rivalizando con el poder central.
En el interior de tal amalgama de inte-
reses, la calidad de la educación y, en
consecuencia, de la formación y
profesionalización de quienes la ejercen,
se hace indispensable a la hora de:
• Configurar una Europa del Cono-
cimiento (European Commission, 1997);
• Hacer converger todas las socieda-
des europeas en una Europa de las socie-
dades que aprenden de un modo dinámico
(European Commission, 1995);
• Dinamizar el proceso de convergen-
cia e integración europea sin que nadie
pague el precio de una pérdida de pros-
peridad económica ni a costa de fractu-
ras indeseables en la cohesión social
(Buchberger et alii, 2000).
El desarrollo y pleno alcance a toda
la población de las actuales tecnologías,
la globalización de los intercambios eco-
nómicos que aceleran la competencia a
gran escala, etc., están trastocando la or-
ganización del trabajo y exigiendo em-
pleos cada vez más cualificados. La
educación y la formación de calidad es
considerada como un pasaporte para el
empleo y el mejor medio de lucha contra
el paro. En este sentido, es algo así como
un seguro de vida en sociedades que to-
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davía priman la revalorización de los ca-
pitales, de los accionistas nacionales e in-
ternacionales antes que el aumento de
los salarios y la protección social.
En síntesis, nadie pone hoy en duda
el hecho de que la necesidad de desarro-
llo de la educación lleva consigo la nece-
sidad de la formación del profesorado
como manera de alcanzar un nivel acep-
table de calidad. El nivel de educación
debe elevarse cuantitativamente todavía
en aquellos socios de la Unión que no
han dado este paso adelante (esco-
larización obligatoria para todas las cla-
ses sociales hasta una edad más tardía),
pero también cualitativamente (prepara-
ción de los estudiantes universitarios que
aspiran a ser profesores a un nivel de
segundos ciclos con un grado de calidad
en la especialización del itinerario docen-
te elegido). Sin duda, esta última exigen-
cia, absolutamente necesaria para un
proceso de auténtica convergencia vía co-
tas de calidad, llevará a algunos socios
de la UE a pasar la formación del profe-
sorado de los institutos especializados,
escuelas normales u otras de grado supe-
rior, a la Universidad (con U mayúscu-
la). Claro que converger todos —unos y
otros— en el ansiado epicentro de la cali-
dad significa, también, que de una vez
por todas se resuelva la discontinuidad
existente entre formación inicial y for-
mación permanente y que, de algún modo
no crispante, esta última se vincule a esa
misma universidad con U mayúscula.
La construcción de una Europa de la
educación y de la formación y profesiona-
lización docente puede ser (o, mejor: es)
una oportunidad de convergencia en ca-
lidad que da satisfacción a la demanda
social. Y, en la línea señalada por
Danielle Zay:
«…podría favorecer la movilidad de
los docentes —como otras categorías
de trabajadores educados como ciuda-
danos europeos en la escuela— y ser
al mismo tiempo una manera de de-
sarrollar una educación europea de
mejor calidad reduciendo las diferen-
cias entre países que carecen de do-
centes y que contratan a los que
pueden, y aquellos que, teniendo un
exceso, no utilizan su potencial.» (Zay,
2002, 58).
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Resumen:
La formación del profesorado en
Europa: El camino de la
convergencia
¿Cuál es la situación de la formación
del profesorado en Europa a comienzos
de este siglo? No es tan evidente que dis-
pongamos de todas las respuestas, o por
lo menos de algunas de las más impor-
tantes, a pesar de tantas publicaciones
especializadas que se ocupan del avance
de la formación del profesorado en Euro-
pa. Este artículo analiza algunas de las
perspectivas bajo las que se están desa-
rrollando las medidas institucionales que
tratan de hacer converger la formación
del profesorado en los 25 Estados miem-
bros. Los centros de formación del profe-
sorado están lejos de resultar homogéneos
en cuanto a estructura, cultura profesio-
nal, desarrollo curricular … en el con-
junto de la Comunidad Europea.
Aumenta nuestra toma de conciencia
acerca de la importancia y la compleji-
dad de la integración de una dimensión
europea en la educación y en la forma-
ción del profesorado. Y, sin duda, el de-
sarrollo de una dimensión europea como
parte integral de la formación del profe-
sorado se ve ahora más vinculado a una
preocupación profesional común: conse-
guir profesores competentes, estructuras
más transparentes y calidad en la educa-
ción.
Descriptores: Convergencia, formación
del profesorado, transparencia, calidad.
Summary:
Teacher education in Europe: by way
of convergence
What is the situation of teacher
education in Europe at the beginning of
this century? It is not self-evident that
we know all the answers, or at least some
of the more important ones, in spite of so
many specialised publications dealing
with developments in European teacher
education. This paper provides some
insights into what institutional teacher
education measures in the 25 Member
States are promoting by way of
convergence. Teacher education
institutions are far from being the same
in structure, professional culture,
curriculum development … across the
European Community. There is growing
realization of the importance and
complexity of the integration of a
European dimension in teaching and
teacher education. And, no doubt, the
development of a European dimension as
inherent part of teacher education is now
linked by a common professional concern:
the making of competent teachers, more
transparent structures and educational
quality.
Key Words: Convergence, teacher
education, European dimension, transpa-
rency, quality.

